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抄録：本研究は，作文の苦手な児童の作文学習への意欲を高め作文力も伸ばすことのできる方法につ
いての実証的研究である。作文学習への意欲を高めるために，作文の苦手な児童は作文学習に対する
意欲が高い児童とグループを組んで学習を行えるようにし，その効果を検証した。結果，作文の苦手
な児童は作文学習への意欲を高めることができた。また，作文力を伸ばすために，前述したグループ
での学習において視写による作文学習を行い，その効果を検証した。結果，作文の苦手な児童は作文
力も伸ばすことができた。よって，本研究で行われたようなグループでの学習に視写による作文学習
を取り入れた学習方法は，作文の苦手な児童の作文学習への意欲を高め作文力も伸ばすことのできる
可能性の高い学習方法であることが示された。
キーワード：視写，作文力，学習意欲
Abstract：The goal of this study is to find a method which can improve motivation of the children who are 
weak in composition and can extend their ability of composition. To this end, I took up the groupuscule 
learning method and the composition learning method by copying, and examined the effectiveness.A group 
containing the child who was weak in composition and two children who were good at composition, was set up. 
And,the transformation in the activity of the child who was weak in composition during the composition 
learning was investigated. The result was that the child in the group displayed higher motivation during the 
composition learning.And, I made a comparison between the prior and post compositions of the child. The 
result was that the child’s post composition was improved. The things like the following was suggested. The 
child had imitated the attitude for composition learning of the children who were good at composition in the 
child’s group. Therefore, the child began to be able to improve the attitude for composition learning. And, the 
composition learning method by copying enhanced the child’s ability of composition. 
Keywords：Copying, Ability of Composition, Motivation for Learning
視写による作文学習の有効性の検討
─　小学校６年生の作文の苦手な児童を対象として　─
An Examination of the effectiveness of copying in composition learning
: Focusing on the Child who is Weak in Composition
in the Sixth Grade of Elementary School 
Ⅰ．問題と目的
　文部科学省（２００８）は小学校学習指導要領解説総則編
の中で，児童の実態の一例として，表現力に課題がある
ことを挙げている。そして，この課題を克服するために
観察・実験，レポートの作成，論述などの学習活動を充
実させるとともに，これらの学習活動の基盤となる言語
に関する能力を定着させた上で，各教科等において，記
録，要約，説明，論述といった学習活動に取り組む必要
があると指摘している。このことから，現代の児童には，
自分の思いや考えを文章で論理的に分かりやすく伝える
力をつける必要があると言える。
　このような児童の伝える力について，国立教育政策研
究所教育課程研究センター（２００６）（以下，教育課程研
究センター）は，児童の作文の能力に関する調査から，
自分の考えが明確になるよう段落を構成したり，ひとま
とまりの文章として一貫性を持たせたりして文章を書く
ことに課題があることを明らかにし，作文指導上の改善
点として優れた文章構成に気付かせるような指導の必要
があると指摘している。
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　同様に，渡辺（２００４）も米国と日本の児童の作文の比
較から，日本の児童は文章の構成や表現の仕方において
多様性がなく，論理的な文章を書けていないことを明ら
かにし，その理由の１つとして，日本の作文教育におい
て児童に「感じたまま」を「自由に」書かせることに重
点を置きすぎ，自分の思いや考えを整理し，明確に伝え
るための様々な文章の規範や書く技術を教えていないこ
とを挙げている。日本の児童には自由に表現する手段や
方法が身に付いていないと言える。そのうえで，渡辺
（２００４）は，個人の主張を読み手に分かりやすく自由に
表現する前提として，いくつかの文章様式を身に付ける
ことが必要不可欠であり，日本の児童には文章表現や形
式を体得する訓練が必要であると主張している。
　以上のことから，今後，日本の小学校の作文学習にお
いて，児童が多種多様な文体（語彙，語法，修辞，文章
の構成の仕方など，文章のスタイル）を体得できるよう
にする必要があると言える。
　そのためには，作文学習に優れた文章の模倣（以下，
視写）を取り入れることが有効であると考えられる。辻
本（１９９９）は，江戸時代の手習塾の学習は，一定の手本
を模範として視写し，それに習熟して文章の書き方を身
に付けていく課程であり，その方法が有効であったこと
を明らかにしている。そして，そのような学習過程は有
効であったため，至極当然なものとしてしばらくの間続
けられていた。実際，野地（１９７１）は，視写による作文
学習は明治時代の終わりまで続けられていた実態がある
と報告している。
　また，青木（１９８６）は視写による作文学習の利点とし
て，表記に関する基礎力や文章理解力が高まり，表現へ
の意欲を持てると主張している。
　さらに，池田（２０１１）は，読み書きの経験が不足して
いると，表記・語法の基準が確立できず，安定した文体
の形成できないと主張している。池田（２０１１）は，この
読み書きの経験の絶対量を確保するためには，視写が有
効であると主張し，大学での自身の視写教育の実践から，
その有効性について論じている。その論を敷衍すると，
以下のようになる。　
　文章を書くということは，字を書くことにほかならな
い。この字は〈からだ〉全体で書くものである。ここで
いう〈からだ〉とは，筋肉，骨などの物質としての身体
組織から成り，意識，意欲，感情，認識，思考が働いて
おり，代謝や循環などの生理的機能が働いている，多元
的，多重的なシステムを指している。これら全てが協働
して字を書く構えを形成するのである。文章を書くのが
苦手な者は，字を書く構えが〈からだ〉に形成されてい
ないのである。よって，そのような者には，〈からだ〉に
字を書く構えが形成されるように働きかけなければなら
ない。〈からだ〉は外界の刺激（ここでは，働きかけ）を
取り込み，自律的に変化していく。しかし，〈からだ〉は
前述のような多元的，多重的なシステムであるため，変
化を促すには時間がかかる。よって，字を書く構えが形
成された〈からだ〉を育てるためには，継続，繰り返す
などの学習方法が必要になってくる。視写はまさしくそ
のような学習方法であり，視写により，書く構えが形成
された〈からだ〉を育てられるというのである。
　では，視写においては，具体的にどのようなプロセス
を経て，どのようなことが学習されるのであろうか。池
田（２０１１）は，以下のように論じている。
　視写においては，筆記用具を用いてマス目のある原稿
用紙に字を書いていく。その際，筆記用具と原稿用紙と
の間に摩擦が生じる。〈からだ〉は，この摩擦による抵抗
を感じ取る。この摩擦による抵抗を筆触という。筆触に
より一字一字を〈からだ〉に意識させられる。例えば，
「章」と「賞」とでは，筆触が違う（「章」１１画と「賞」
は１５画）。筆触が〈からだ〉にもたらす点画の意識が違
う。この点画の意識の違いに支えられて，「章」と「賞」
との字の違いが意識される。視写する者は，この「章」
と「賞」とを単なる字の違いとしてのみ意識するのでは
ない。この時，視写する者は，例えば「受章」と「受賞」
という，それぞれの字を含んで成り立つ語の違いを意識
する。これらの語の意味の違いを意識する。そして，そ
れぞれの語がどんな文に使われているか，なぜ使い分け
られているのかを意識する。つまり，文の違いを意識す
る。それぞれの文がどんな文脈で出てくるかを意識する。
つまり，その語が登場する文脈の違いを意識する。具体
的な一字の違いにおいて，語，文，文脈の違いを見分け
ようとする意識が働くのである。その他にも，助詞の使
い分けに対して意識が向いたり，アスペクト（動詞の形
【始動，途中，継続，進行，未完結，完了など】）の選択
に対して意識が向いたり，キーワードの選択に対して意
識が向いたりするようになるという。
　視写を続けていくと，このように，視写する者は自分
の文体と視写対象の文体の違いを意識できるようになっ
ていく。ここでいう文体とは〈からだ〉に形成された言
語表現の回路のことである。だから，文体には，身体組
織も生理的機能も，意識，意欲，感情，認識，思考など
もすべてが関わっている。視写する者の持っている文体
（視写する者の〈からだ〉に形成された言語表現の回路）と
視写対象の文体（視写対象の文章を書いた筆者の〈から
だ〉に形成された言語表現の回路）は違っている。だか
ら，視写をするとき，視写する者の正確に写さなければ
ならないという意識だけでは〈からだ〉の多元的，多重
的なシステムを制御できない。そのため，視写のとき，
視写する者は自分の回路を経て言語表現してしまい，写
し間違うことがある。そうすると，視写する者には，自
らの言語表現の結果と視写対象の文章を見比べ，訂正す
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る機会が生じる。この訂正は，自らの言語表現に対する
フィードバックである。これらを繰り返すことにより，
視写する者は視写対象の文体を学習していく。つまり，
視写する者は次第に自分の〈からだ〉に視写対象の文体
の特徴を有する回路を形成していくというのである。
　以上のことから，視写により，児童の作文の能力を高
めることができると考えられる。
　しかし，野地（１９７１）にあるように，日本では大正期
に新教育運動が起き，教師の教え込みによらず，児童が
自ら学ぶ児童中心の教育を目指した教育思想と実践が中
心となった。その影響から，作文教育においても，それ
まで主流であった視写による作文学習は姿を消し，児童
が「感じたまま」を「自由に」書くことが主流になった
のである。そして，現在でも同じような作文教育が主流
となっており，前述のような児童の実態を生み出してい
るのである。
　本研究では，文章で自分の思いや考えを適切に表現す
る能力を作文力と定義し，作文学習に対する意欲が低く
作文が苦手な児童（以下，苦手児）が，視写によって作
文力を向上させることができるのか検討を行うことを第
１の目的とする。江川（２０１１）でも作文の苦手な児童に
おける視写の有効性が実証されているが，小学校５・６
年生を対象とした「意見文」を書くことについてのもの
である。本研究では，小学校６年生を対象とし，「お話作
り」における視写の有効性を検討する。調査対象とする
児童の年齢や作文の題材が変わっても，視写は有効であ
るのかについて検証を行う。
　そのために，視写による作文学習を適用したクラスに
おいて苦手児を１人対象児として取り上げ，視写による
作文学習を行う前と後で対象児の作文力を比較し，その
変容について考察する。
　一方，児童の作文学習に対する意欲について，教育課
程研究センター（２００６）は作文に関する意識調査から，
文章を書くことが好きだと回答している児童の割合が
４３.２％であると報告している。このことから，児童の作
文学習に対する意欲は決して高いとは言えない。このよ
うな現状の中で，苦手児が作文学習に対する意欲高め，
積極的に取り組めるようにすることは重要な課題である
と言えるだろう。　　　
　本研究では，苦手児の作文学習に対する意欲を高める
のに有効だと推察される１方法として「作文学習に対す
る意欲が高く作文が得意な児童（以下，得意児）を模倣
すること」を取り上げ，その有効性についても検討する。
　まず，苦手児の作文学習に対する意欲を高めるために
模倣が有効だと推察される理由は以下の通りである。
　模倣について理論的な検討をしている Tarde（１８９５）
は，模倣には「超論理的影響（＝他者の威厳や影響力の
ゆえに模倣されること）」が作用しており，そこには「模
倣は内面より外面に進む」という規則性が存在している
と主張している。Tarde（１８９５）は「人間があることを
意図したから，そのことを模倣するのだと考えるのは誤
りである。というのは，この模倣をしようという意図そ
のものが模倣によって伝達されるものだからである。人
は他者の行為を模倣する以前に，まずその行為を生じさ
せた欲求を経験する。そして，その欲求が明確な形をもっ
て経験されるのは，まさしくこの欲求が暗示されたもの
であるからにほかならない。」とし，先ず欲求（内面）が
模倣されると指摘している。
　よって，苦手児は作文学習に対する得意児の何らかの
欲求（例えば，おもしろい作文を書けるようになりたい
という思い etc．），まさに学習意欲も模倣できると推察さ
れる。
　また，学校教育における模倣の重要性について言及し
ている Jasper（１９００）は，学習における興味は模倣によっ
て他から取り入れられて生起すると指摘しており，その
プロセスを次のように説明している。
　例えば，歴史に深い興味を持つ者が，その興味を明確
に示すと，その興味が他者に伝染するということがある。
他者は，歴史に深い興味を持つ者の歴史に対する心の在
り様に直接触れ，自分自身の中でその心の在り様を再生
（模倣）する。そして，その再生（模倣）ができると，
歴史に深い興味を持つ者の歴史に対する心の在り様が獲
得され，興味が伝染するというのである。
　Jasper の言説から，苦手児が作文学習に対する興味を
大いに持っていると考えられる得意児と共に学習すると，
得意児の作文学習に対する興味に触れる機会（例えば，
集中して作文を書いたり，見直したりする姿を見る etc．）
が多くなり，苦手児は模倣によって得意児の作文学習に
対する興味を取り入れることができるようになると推察
される。そして，苦手児の作文学習に対する興味が高ま
るなら，作文学習に対する意欲もまた高まっていくと考
えられる。
　次に，得意児を模倣対象とする理由についてである。
　苦手児が模倣によって作文学習に対する意欲を高めら
れるようにするには，作文学習に対して高い意欲を持つ
模倣対象が必要である。小学校教育現場において，その
模倣対象として考えられるのは教師（作文学習に対する
意欲が高いと推察される）か得意児であろう。では，な
ぜ模倣対象として適切なのは得意児であるのか，その理
由を以下に述べる。
　まず，社会的集団について研究している Turner（１９８７）
の言説を敷衍する。
　人間はあらゆる方法・レベルで自己をカテゴリー化し，
その包含範囲は様々で，「この世に１人しかいない自分自
身」から巨大なカテゴリーである「人類」までと幅広い。自
己カテゴリー化は刻々と変化し，それは社会的な状況，
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自分がどこにいて，誰と一緒なのかによって大きく左右
される。自分があるカテゴリーを採用するのは数あるカ
テゴリーの中で，そのとき，そのカテゴリーが他のカテ
ゴリーと比較して顕著になるからである。あるカテゴ
リーが顕著になるための条件は，他に比較できるような
カテゴリーが存在することであり，例えば，「成人」とい
うカテゴリーは成人ばかりの部屋では顕著にならないが，
その部屋に子どもが入れば，顕著になる。そして，もし，あ
るカテゴリーが顕著になり，自分をそのカテゴリーの一
員とみなした場合，その集団が最も自分に影響を及ぼす
ようになる。そのような集団を心理的集団と呼び，心理
的集団は，その構成員にとって心理的に重要なものであ
り，構成員は積極的にこの集団から行動の規範，価値観
を身に付け，それに基づき適切な振る舞いや態度に関す
るルールや基準，そして考え方を学んでいく。そして，
それらが彼らの態度や行動に影響を及ぼすことになる。
人は，自己カテゴリー化する場合，自分と同じような人，
すなわち，自分に似ていると知覚した人のいるグループ
に自分を委ねるようになる。学校教育においては，現代
の子どもたちに「自分と同じような」集団，つまりクラ
スメイトが準備されている。このクラスメイトが子ども
たちにとって心理的に重要なものであり，子どもたちが
「積極的にはたらきかける」ものであり，「適切な振る舞
い方や態度についてのルール，基準，考え方を学ぶ」場
所になるというのである。
　以上が Turner の言説であるが，Turner の言説を裏付け
る実証的研究の１つに Kindermann（１９９３）がある。
Kindermann（１９９３）では，ある小学校の５年生の子ども
が同年齢の学業成績の良い集団に入ると，その子の学業
への態度が改善されることが多く，逆にその集団から抜
けると，その子の態度は悪化することが実証されている。
つまり，子どもが自分の属する集団に対していだく親和
性は，その子の学習意欲に影響を及ぼすのである。
　このような Turner の言説や Kindermann の実証的研究
から，苦手児の模倣対象として適切なのは同じクラスの
得意児であると考えられる。
　しかし，クラスメイトとはいえ作文学習に対する意欲
のレベルがちがう得意児のいる集団に苦手児は自己カテ
ゴリー化できるものであろうか。
　 Harris（１９９８）は，学校のクラスの中には，行動を共
にする子どもたちで形成される同志的小集団が存在し，
小学校の間は，このような同志的小集団はまだまだ流動
的で，子どもたちは他の同志的小集団へと移動すること
があると述べている。つまり，小学生は，どのような集
団にも自己カテゴリー化できる可能性が高いということ
である。
　よって，小学校の作文学習に（苦手児と得意児で構成
される）グループでの活動を首尾一貫して取り入れるな
らば，苦手児は得意児の仲間だと自己カテゴリー化し，
得意児の作文学習に対する意欲を模倣できると推察され
る。
　本研究では，前述のように，視写による作文学習を適
用するわけであるが，その際，首尾一貫して（苦手児と
得意児で構成される）グループで学習を行うようにする。
このグループでの学習の仕方については後述する。こう
することによって，苦手児は得意児の作文学習に対する
意欲を模倣し，作文学習に対する意欲を高めることがで
きるのか検討することを第２の目的とする。
　そのために，視写による作文学習を行う前と後で，前
述した対象児（苦手児）の作文学習に対する意欲を比較
し，その変容について考察する。
Ⅱ．研究方法
１．研究対象となる児童
　本研究では，大阪府の公立小学校６年に在籍する苦手
児を１人，対象児として選定し，研究対象とした。対象
児はクラスの担任に選定してもらった女児である。
　２００７年６月〜７月にかけて，国語科の作文学習で７コ
マ（小学校の授業１コマは４５分間である）の調査を行っ
た。
　研究の目的や調査方法，調査で得られたデータを研究
目的以外に使用しないことや，研究において個人名が特
定されることがないようにするなどプライバシーへの配
慮についても学校長に詳細に説明し，調査の許可を得て
いる。
２．研究対象となる授業の内容と進め方
　前述のように，本研究では「お話作り」における視写
の有効性を検討していく。そのため，プロの作家が書い
た「お話」を視写していくことが主な学習内容となる。
　視写する教材は「短文を視写するプリント教材」と，
「長文を原稿用紙に視写する教材」の２種類を用意した。
　「短文を視写するプリント教材」には，市販の教材（松
井憲三（２００６）「すらすら書ける文章術プリント小学６
年生」清風堂書店）を使用した。この教材は，文章を書
くときの約束事や大切なポイント（例えば，句読点やか
ぎなどの符号のつけ方，常体・敬体の統一，段落のつけ
方や会話文の書き方など）を視写によって学習できるよ
うになっており，１ページが１枚のプリントになってい
る。プリント１枚には，視写の対象となる短文と，その
短文を視写するマス目が記載されており，筆者と担任は
話し合って「お話作り」に役立つと推察されるプリント
を８枚選定した。そのため，児童はこのプリントを８枚
行うことになる。
　「長文を原稿用紙に視写する教材」は，後述する視写の
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対象となるプロの作家が書いた「お話」（全６編）を全て
筆者がワープロソフトで原稿用紙に写し，それを視写教
材とした。児童は，その視写教材を原稿用紙に書き写し
ていくことになる。
　児童が，先ず「短文を視写するプリント教材」で，「お
話作り」に役立つと推察される文章を書くときの大切な
ポイントなどを学習できるようにするとともに視写に慣
れることができるようにし，次に「長文を原稿用紙に視
写する教材」で「お話づくり」に関する作文力を総合的
に身に付けられるようにしている。
　「長文を原稿用紙に視写する教材」に関して，視写教材
選定についての先行研究がないため，どのような視写教
材が小学校６年生の児童に適切であるのか明確ではない。
そのため，筆者と担任は以下に示す３点に注意して，視
写教材となる「お話」の候補を持ち寄り，話し合いによっ
て，その「お話」の選定を行った。
　１点目，話の筋がおもしろく，児童が興味を持てる
「お話」にする。２点目，児童に分かりやすく工夫した表
現で書かれている「お話」にする。３点目，全児童が視
写に達成感を得られるように比較的短編の「お話」にす
る，である。
　表１に「長文を原稿用紙に視写する教材」として選定
した「お話」と，その出典を示す。
①「てきや」　　　　（原稿用紙１４枚分）
　　【以上１編は，さくらももこ（２００４）「あのころ」集英社文庫．に掲載されている】
②「願望」　　　　　（原稿用紙１１枚分）
③「九官鳥作戦」　　（原稿用紙５枚分）
④「地球のみなさん」（原稿用紙５枚分）
⑤「薬のききめ」　　（原稿用紙５枚分）
⑥「おみやげ」　　　（原稿用紙５枚分）
　　【以上５編は，星新一（１９９９）「きまぐれロボット」理論社．に掲載されている】
表１　「長文を原稿用紙に視写する教材」として選定した「お話」と，その出典
　以上に示したような視写教材を使って学習を進めてい
くわけであるが，本研究では，前述したように，首尾一
貫して（苦手児と得意児で構成される）グループで学習
を行うようにしている。
　視写自体は個人的な学習活動であるが，前述のように，
苦手児が得意児の作文学習に対する意欲を模倣できるよ
うにするために，苦手児が得意児の視写に取り組む様子
を見られるようにする必要がある。そのために，お互い
の様子を見られるような座席配置で視写を行うようにし
た。座席配置については後述する。
　このようにグループで学習を行うためには，グループ
を構成しなくてはならない。
　グループの構成人数について Johnson， Johnson，＆
Holubec（１９８４）は協同学習において，取り組み初期に
は３人グループが良いと主張しているので，グループを
３人で構成することにした。視写自体は個人的な学習活
動であるが，後述するように，児童の学習活動にグルー
プ全員で音読をするという協同的な活動がある。そのた
め，協同学習に関する研究成果を基にグループの構成人
数を決めたのである。
　構成の男女比について Strough，Sweson ＆ Cheng`s
（２００１）は，小学校のグループ学習で，同性グループの
児童たちの方が友好性，楽しさ，仲間への影響をより強
く感じることを見出しているため，同性で構成すること
にした。
　最後に，作文学習に対する意欲の高さという点につい
て，作文学習に対する意欲の高い児童は，作文力も高い
と考えられる。そのため，後述する調査の対象となる授
業前の「お話づくり」における作文力を基に，どの３人
グループも作文力のレベルが大体同じになるように，基
本的に作文力が比較的高い児童１人（作文学習に対する
意欲が高いと推察される）と，中位の児童１人（作文学
習に対する意欲が中位と推察される。以下，中位児）と，比
較的低い児童１人（作文学習に対する意欲が低いと推察
される）になるようにした。対象児は，もちろん作文力
が比較的低い児童（作文学習に対する意欲が低いと推察
される）のカテゴリーに属している。
　以上の観点に基づき， ３人グループの案を筆者が構成
した。そして，担任にその３人グループの案を提示し，
普段の学級での人間関係などを勘案して若干の調整をし
てもらい，３人グループを最終決定した。
そして，児童は図１に示すような座席配置でグループで
の学習を行った。
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　調査の対象となる授業（以下，調査授業）に入る前に，当
該クラスの児童に図２に示す学習活動の流れについて説
明し，その学習活動の流れを３０分程体験させ，学習の
流れを理解できるようにした。その際，筆者も TT とし
て添削を行うことを児童に説明している。
図１　３人グループの座席配置
児童 児童
児童
図２　児童の学習活動
①　視写教材を視写する
（「短文を視写するプリント教材」については，プリントを１枚行う）
（「長文を原稿用紙に視写する教材」については，原稿用紙１枚分を視写する）
↓
②　教師（担任か筆者）による添削を受ける
添削後，写し間違いがあれば訂正して，また教師による添削を受けに行く
（写し間違いがなかったり写し間違いを全て訂正できていたりしたら，①にもどって次の視写教材を視写する。こ
の作業を繰り返す。）
【ただし，グループ全員が「短文を視写するプリント教材」については１枚，「長文を原稿用紙に視写する教材」に
ついては原稿用紙１枚分の視写を終えるたびに，３人グループのリーダーを中心に音読する（児童によって視写
スピードが異なるので，必然的に視写スピードが一番遅い児童が視写し終わった分の文章を音読することになる）。
音読の仕方は，先ずリーダーが視写教材の文章を見ながら１文を音読する。次に，後の２人が声をそろえて同じ
１文を音読する。この作業を繰り返す。】
　児童が視写する教材の順序は，「短文を視写するプリン
ト教材」については，全て筆者と担任が話し合って決定
したが，「長文を原稿用紙に視写する教材」については，
３人グループで話し合い，どの「お話」から視写するか
を自由に決められるようにした。「長文を原稿用紙に視写
する教材」において，視写する「お話」を自由に決めら
れるようにし，興味のありそうな「お話」から視写する
方が視写への動機付けを維持できると考えたからである。
また，児童によって視写スピードが違うので，視写スピー
ドの速い児童は，どんどん視写していくように指示した。
ただし，図２にもあるように，音読は視写スピードが一
番遅い児童に合わせて行うことになっている。
　図２にあるように，児童は教師（担任と筆者）に視写
した文章を見せに行き，添削を受ける機会がある。その
際，教師（担任と筆者）は，写し間違いがなかったり写
し間違いの訂正を全てできていたりしたら，その児童を
ほめるようにした。これは，児童が視写に対する動機づ
けを高められるようにするためである。対象児について
は，普段関わりのない筆者が添削してほめるよりも，対
象児のことをよく理解している担任が添削してほめた方
が望ましいと考えられるため，対象児の添削は担任が
行った。
　また，図２にあるように，児童の学習活動に視写教材
の音読を導入している。視写教材の音読を導入している
のは優れた文章のリズムを児童が体感し，そのリズムを
体得できるようにするためである。
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　全児童がスムーズに視写教材を音読できればいいのだ
が，特に苦手児は音読がスムーズでないことが多い。よっ
て，苦手児が自分で音読しても，優れた文章のリズムを
体感し，そのリズムを体得することは難しいと考えられ
る。そのため，各グループで文章をスムーズに音読でき
る児童を１人リーダーとして決めてもらい，図２に示し
たような方法で音読を行うようにした。こうすることで，
苦手児はリーダーのスムーズな音読を聞いて優れた文章
のリズムを（耳で）体感できる。また，１文ずつ，リー
ダーの後について音読する（スムーズな音読を模倣する）
ので，苦手児はスムーズに音読することができ，自分の
音声によっても優れた文章のリズムを（口と耳の両方で）
体感できる。こうすれば，苦手児は優れた文章のリズム
を体得することが容易になると推察される。このように，
音声面においても視写のように模倣によって学習できる
ようにした。
３．調査材料
１）調査授業前・後の「お話作り」
　視写による対象児の作文力の変容をみるために，調査
授業前・後（以下，事前・後）で，同一の「お話作り」
に取り組ませた（この「お話作り」は，当該クラスの児
童全員に取り組ませている）。「お話作り」の概要を図３
に示す。
　当該クラスには様々な作文力の児童がおり，中には「お
話作り」になかなか取り組めない児童もいることは十分
に考えられる。そこで，児童が，ある程度「お話作り」
をできるように，児童みんなが知っていると推察される
「お話」（「さるかに合戦」）の中核になるキーワードを２
つ（「さる」，「かに」）選定し，そのキーワードを含んだ
「お話」を作らせるようにした。しかし，この２つのキー
ワードだけでは，「さるかに合戦のお話」をそのまま再現
する児童もいると考えられる。そこで，児童が，ある程
度工夫した「お話作り」をするように，「さるかに合戦の
お話」に関係ないと考えられるキーワードを１つ（「船」）
選定し，そのキーワードも「お話」に含めなくてはなら
ないようにした。（しかし，実際，事前・後の「お話作
り」で「さるかに合戦のお話」をモチーフにした児童は
１人もいなかった）
　事前・後の「お話作り」はそれぞれ４０分行った。４０
分が経過した時点で「お話作り」を中断させ，回収を行っ
ている。また，事前の「お話作り」の添削結果は，事後
の「お話作り」の添削結果といっしょに児童に返却して
おり，児童が事後の「お話作り」をする前に，事前の
「お話作り」について振り返りを行える機会はなかった。
　対象児の事前・後の作文力について，本研究では表記
に関する能力（以下，表記力）から検討を行う。表記力
の指標として，本研究では「誤字・脱字」と「語法誤り」
の２観点について集計を行った。
　「誤字・脱字」は誤字・脱字（句点の付け忘れも入れ
る）の文字数をチェックし，総文字数における割合を算
出した。読点のつけ方には明確な基準がないため，扱わ
なかった。
　「語法誤り」は言葉遣いや助詞の使い方，接続詞の使い
方などで文意が通らない部分の品詞数を集計し（１品詞
の誤り＝１箇所），原稿用紙１枚中に平均何箇所の誤りが
あるか算出した。
　これら２観点について筆者と担任は独立して添削を行
い，お互いの添削結果をつき合わせて齟齬がないか確認
を行った。その後，筆者がこれら２観点について集計を
行った。
２）「私語等の行動」
　注視・傾聴は学習に対する高自律的外発的動機づけで
ある同一化的調整と内発的動機づけの両方と関連してい
ることを安藤・布施・小平（２００８）は明らかにしている。
自己決定理論で内発的動機づけは学習内容への興味や学
習活動における楽しさによる動機づけのことであり，同
一化的調整は学習内容の重要性を認識して自律的に行動
するという動機づけのことであり，いずれも自律性の高
い動機づけである。
　よって，注視・傾聴は学習意欲の指標として適切であ
ると考えられる。注視・傾聴は数値化が困難なため，本
研究では，数値化可能な私語等の行動を測定した。安藤
ら（２００８）も，注視・傾聴の具体例として「むだ話をす
る＝私語等の行動」を学習への動機づけの低い例として
挙げており，私語等の行動が少ないほど授業を注視・傾
聴しているととらえている。
　このように私語等の行動は学習意欲と密接な関連があ
り，私語等の行動が少ないほど，当該学習への意欲が高
「お話作り」
　次の３つの言葉が出てくる「お話」を自分で考え
て書きましょう。
「さる」　　「かに」　　「船」
＜注意＞
・読む人に分かりやすい文章になるように工夫して
書きましょう。
・３つの言葉は，どんな使い方をしてもかまいませ
ん。
・３つの言葉は，何回出てきてもかまいません。
・３つの言葉は，どんな順番で出てきてもかまいま
せん。
図３　事前・後に児童が取り組んだ「お話作り」
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いと考えられる。そのため，本研究では対象児において
この行動を測定し，作文学習に対する意欲の高さを検討
することにした。本研究における，私語等の行動とは
「周りの児童と授業に関係のないおしゃべりをしたり，周
りの児童に授業とは関係のない何らかの行為（消しゴム
のかすを投げつけるなど）をしたりすること」であり，
それらの行為を始めてから，やめ，そのとき目を向ける
べき対象を向くまでを１回として集計した。
　調査授業に入る前に，対象児の普段の作文学習の様子
を２コマ分ビデオで撮影した。このとき，筆者は「授業
を良くするために見にきている T・T の教師であり，し
ばらくは児童の様子を観察しているだけである」と紹介
され，授業に参加したが，観察を行うのみで授業への介
入は一切行わなかった。ビデオ記録から対象児の私語等
の行動を集計し，２コマの平均を対象児の私語等の行動
のベースラインとした。
　次に，調査授業における対象児の私語等の行動を同じ
ようにビデオで撮影し，集計した。調査授業中，筆者は
図２に示したような添削以外は一切授業に介入しなかっ
た。
　私語等の行動の集計にあたって，全部の授業について
１コマ＝４５分間を集計対象にしなかった。調査授業にお
いて，対象児は視写した文章を担任に見せに行き添削を
受ける時間がある（対象児以外の児童も同様のことを
行っている）。この時間も学習の時間ではあるが，対象児
は文章を書くことに従事していない。また，調査授業で
は，図２に示したように音読をする時間も設定している。
純粋に文章を書くことに従事している時間の私語等の行
動を集計することが，作文学習に対する意欲を検討する
のに妥当だと考え，ベースライン調査においては担任が
作文を書くよう指示してから，調査授業においては担任
が視写するよう指示してから，対象児が作文や視写（グ
ループ全員で音読している時間は集計対象としていな
い）に従事している２５分間の私語等の行動を集計した。
　私語等の行動の集計は，前述した集計の仕方に基づい
て筆者と担任が協同で行った。本研究では，ベースライ
ンと調査授業時の私語等の行動の記録から，対象児の作
文学習に対する意欲について検討を行う。
Ⅲ．結果と考察
１．対象児の作文力の変容
　前述のように，対象児の作文力を検討するため，表記
力（「誤字・脱字」「語法誤り）について集計したので， 
その結果を表２に示す。 
　事前から事後にかけて「誤字・脱字」も「語法誤り」
も事前の半数以下に減少していることが分かる。
　「誤字・脱字」には，主に２つの要因が推察される。１
つはケアレスミスによるもの（きちんと推敲すれば自力
で訂正できると考えられる誤り）であり，もう１つは誤っ
た字や言葉を記憶し，それをそのまま利用していること
によるもの（きちんと推敲しても自力で訂正できないと
考えられる誤り）である。対象児が書いた事前・後の
「お話」を添削しても，「誤字・脱字」が，どちらの要因
によるものか判別することは不可能である。そのため，
視写によって「誤字・脱字」が減少したと結論付けるこ
とは，まだできない。
　しかし，「語法誤り」の要因については，誤った語法を
記憶し，それをそのまま利用していることによるもの（き
ちんと推敲しても自力で訂正できないと考えられる誤
り）である場合がほとんどであると推察される。よって，
「語法誤り」が事前から事後にかけて（原稿用紙１枚中）
５３.３％減少したのは，視写による効果であると考えられ
る。また，このことから，視写によって「誤字・脱字」
も減少した可能性の高いことが推察される。
　以上のことから，対象児は視写により表記力が向上し
たと考えられる。表記力は，文章で自分の思いや考えを
他者に正確に伝えるために最低限必要な能力である。こ
の能力の向上は児童の作文力向上の第１歩であると言え
るだろう。
　また，本研究では「お話作り」における話の構想や展
開のさせ方，表現の仕方など（以下，発想力）に関して
総合的な評価も行っている。評価の仕方は，評価者の主
観による A 〜 C の３段階（Ａが１番優れている）評価で
ある。普段，対象児に接している担任や本研究を進めて
いる筆者がこの評価をすることは望ましくないと考えら
れるため，この評価は本研究のことを知らない他の小学
校に勤務する X 教諭に行ってもらった。本研究では，対
象児が所属するクラスの児童は全員，事前・後の「お話
作り」を行っているし，視写による作文学習も行ってい
る。そのため，X 教諭には当該クラス全員の発想力に関
する評価を行ってもらった。評価の際，X 教諭には児童
の名前が分からないようにしているし，事前・後の「お
話作り」の区別がつかないようにしている。こうするこ
とで，対象児の発想力に関する評価に少しでも客観性を
持たせることができると考える。
　評価結果は，事前が「C」であり，事後が「B」であっ
表２　対象児の事前・後の表記力
事後事前
２.１％→５.１％誤字・脱字
４.９箇所→１０.５箇所語 法 誤 り
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た。前述したように，この評価方法は主観性が高く妥当
性が高いものであるとは言えないので結論付けることは
できないが，対象児は視写により発想力も向上した可能
性があるとは考えられる。発想力は表記力より高いレベ
ルの作文力であると考えられ，それを向上させるために
は相当な時間を要すると推察されるが，本研究で行われ
た７コマの視写による作文学習でも対象児はプロの作家
の「お話作り」における発想力を身に付けつつある可能
性があると考えられる。
　よって，視写による作文学習を継続して行えば，対象
児の「お話作り」における発想力はさらに高まっていく
可能性が高いと推察される。
２．対象児の「私語等の行動」の変容
　前述のように，対象児の作文学習に対する意欲を検討
するため，私語等の行動を集計したので，その結果を図
４に示す。
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図４　対象児の「私語等の行動」（回）の変容
　調査授業７コマの平均はベースラインと比較すると，
約６６.６％減少している。私語等の行動の回数が少ないほ
ど当該学習への意欲は高いと考えられるので，本研究で
行われたグループでの学習により，対象児の作文学習に
対する意欲は高まってきていると言える。
　私語等の行動は対象児自身の学習への集中を阻害する
だけでなく，他の児童も巻き込んで行われるため，授業
の成立にも悪影響を及ぼす行動であると言える。このよ
うな行動が減少傾向にあることはクラス全体にとっても
利益のあることだと考えられる。
　対象児の私語等の行動の変化を時系列で見ると，ベー
スラインから１コマにかけては半数に減少している
（ベースライン【６回】→１コマ【３回】）。そして，１〜
５コマにかけての私語等の行動は，４コマで【２回】と
増加しているものの，ベースラインと比較すると順調に
減少していると考えて差し支えないだろう。しかし，６
コマでは【４回】と増加している。当該のビデオ記録を
見ても増加の要因を特定することはできなかった。しか
し，６コマの【４回】はベースラインと比較しても減少
しているし，７コマでは【２回】と１〜５コマ時並みに
減少している。よって，６コマで【４回】と増加はして
いるものの，６〜７コマにおいても減少傾向にあると考
えて差し支えないだろう。減少傾向の中にも波があり，
一時的に増加することは十分に考えられることである。
　以上のことから，本研究で行われたグループでの学習
により，対象児の作文学習に対する意欲が高まっている
と言える。
　対象児の私語等の行動が早い段階で減少した要因とし
て，以下に示す２点のことが推察される。
　１点目は次の通りである。ベースライン調査において，
対象児は自分で考えて作文を書き進めていかなくてはな
らなかった。対象児は，自分で考えて作文を書き進めて
いくことについて自信がなく，そのことに対する意欲も
低いと考えられる。そのため，自分で作文を書くことに
集中できずに，私語等の行動が調査授業時よりも多いと
推察される。
　しかし，調査授業において，対象児は自分で考えて作
文を書き進めていく必要はなく，優れた文章を書き写す
（視写）だけでよかった。そのため，対象児は自分のすべ
きことをきちんと理解し，しかも，それをきちんと遂行
することができたと考えられる。また，対象児が視写し
た「お話」は，前述のように，児童が興味を持って視写
に取り組めるようにするために，筆者と担任が話し合っ
て選定したものである。そのため，対象児は興味を持っ
て視写を進めることができたと推察される。また，対象
児は視写した文章の添削を受けるとき，正確に視写する
ことができるたびに担任から褒め言葉をかけられていた。
そのため，対象児は視写に対する動機づけを維持するこ
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とができたと推察される。これらのことから，対象児は
集中して視写に取り組め，調査授業７コマにおいて私語
等の行動が早い段階で減少したと考えられる。
　２点目は次の通りである。対象児とグループを組んで
学習を行った得意児や中位児は，一般的に，作文学習に
対して対象児よりも肯定的な思い（例えば，作文学習は
面白い，価値がある，真面目に取り組むべきなど，学習
意欲に関連する内面的なもの）を有していると推察され
る。このような思いを抱いているため，得意児や中位児
は私語等の行動が対象児よりも少なく，作文学習に集中
していると考えられる。そのため，対象児には，グルー
プの中に私語等の行動を及ぼす対象者がおらず，私語等
の行動は早い段階で減少したと考えられる。また，前述
のように，対象児はグループでの学習によって得意児や
中位児の持つ作文学習に対する意欲を模倣によって身に
付けつつあり，そのため，私語等の行動の減少に拍車が
かかったことも考えられる。
　本研究において，対象児の作文学習に対する意欲は高
まり始めたばかりである。これを維持するためには，本
研究で行われたような視写とグループでの学習を継続し
て行うことが肝要であると推察される。
Ⅳ．総合考察
　児童の作文力を高めるためには，高いレベルの作文技
能を習得する必要があろう。高いレベルの作文技能は
様々な要素，例えば，豊かな語彙，正確な記述，様々な
表現技法，想像力，論理性などから構成され，それぞれ
の要素が個々に独立しているのではなく，複雑に密接に
関連して成り立っていると推察される。そのため，それ
ぞれの要素を個別に学習して作文技能を高めていくこと
は困難であると考えられる。
　Polanyi（１９５８）は独自の技能論において，高いレベル
の作文技能のような特徴を持つ技能を遂行できるように
なるためには，詳細に明示できない個々の要素（ここで
は，豊かな語彙，正確な記述，様々な表現技法，想像力，
論理性などのこと）を定義することもできない関係にし
たがって結合（ここでは，高いレベルの作文技能のこと）
しなくてはならないと主張している。そして，このよう
な結合を為さしめるために，当該の技能を習得しようと
する学習者は当該の技能を習得した師匠を見，その技能
の例示を模倣することが重要であると指摘している。
　このような学習方法は徒弟制や内弟子制と呼ばれる，
日本では古くから受け継がれてきた学習形態の中に見ら
れるものであり，その学習方法が有効であるため，現在
でも行われているものである。本研究で行われた視写と
いう学習方法は，徒弟制や内弟子制で行われている学習
方法と捉えることも可能である。 
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